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Introducción
El trabajo presenta resultados de la tesis1 defendida en la Uni-versidad Nacional de Comahue en la Maestría en Educación 
Superior Universitaria. 
Se refiere a los fundamentos curriculares que dan cuenta de la 
presencia/ausencia de la materia Pedagogía en las carreras de Edu-
cación de las universidades de Buenos Aires y La Plata, a partir 
del análisis histórico2 de marcos conceptuales y político-académi-
co-institucionales que han regulado la delimitación-contenido del 
campo de la Educación, expresado en las modificaciones de Planes 
de Estudio desde el inicio de la vida democrática. 
Mientras en la UBA, a partir de la democracia, Pedagogía se 
suprimió como unidad curricular, en la Universidad Nacional de 
la Plata, en el mismo período, incrementó su cantidad.
Pedagogía: fundamentos curriculares de su 
presencia/ausencia en la Universidad 
de Buenos Aires y La Plata
Rosalía Mónica bROITMAN*
Resumen
La presencia y/o ausencia de la materia 
Pedagogía en las carreras de Educación 
de la Universidad Nacional de La Plata 
y Buenos Aires, expresadas en las modi-
ficaciones de sus planes de estudio desde 
el inicio de la democracia, están relacio-
nados con la naturaleza de los objetos pe-
dagógicos y las mutuas influencias que se 
establecen entre ella, su discurso, los posi-
cionamientos, las prácticas del campo de 
actividad Educación y el habitus de sus 
agentes. La delimitación-contenido está 
signada por la organización/producción 
de reglas donde la naturaleza del conoci-
miento y campo son mutuamente cons-
tituyentes. Los grupos dominantes que 
impusieron los dispositivos en ambas 
universidades, consideraron que la pro-
puesta formativa ha sido necesaria desde 
la actividad del campo, en tanto discur-
so especializado, no arbitrario y fundado 
dialécticamente en la toma de posición 
con respecto a la acumulación de capital 
cultural relativo a la delimitación-conte-
nido del campo de la Educación en ese 
contexto local.
Palabras Clave: Pedagogía, Ciencias de la 
Educación, actividad del campo, discurso 
especializado, formación.
The inclusion or absence of Pedagogy 
as a discipline in La Plata and Buenos 
Aires Universities Higher Education 
Curriculum
Abstract
The inclusion or absence of Pedagogy as 
a discipline in La Plata and Buenos Aires 
Universities Higher Education Curricu-
lum, as a result of reforms since 1984, 
shows different discourses, practices and 
point of views of significant agents. The 
interaction between pedagogical knowl-
edge and educational arena determined 
the rules and frame of its contents as a 
discipline. Founded in Bernstein’s cate-
gories, the study shows a battle field in 
which rivalry contents fights to monopo-
lice its specific capital “in” educational 
arena. Controlling groups imposed edu-
cational frames in both universities, le-
gitimating their decisions as being spe-
cialized and not arbitrary knowledge, 
founded and built in their cultural capi-
tal in Educational space.
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Consideraciones teóricas preliminares
La categoría de campo acuñada por Bour-
dieu nos ha sido muy útil aunque insuficiente 
para comprender los fundamentos curriculares 
en uno y otro caso. Su debilidad explicativa re-
side en que: 
El hecho de privilegiar las características concre-
tas del campo y los habitus que estas seleccionan, 
promueven y legitiman, excluyendo, al mismo 
tiempo las características del conocimiento, re-
duce la potencia y las posibilidades de análisis. 
(Basil Bernstein, 1998: 205).
La cuantía de bibliografía y disparidad de en-
foques existentes en y sobre la caracterización 
epistemológica del campo de la Pedagogía, su-
peró ampliamente nuestras previsiones iniciales, 
dificultando avanzar en el tema.
Florencia Carlino3 y Myriam Southwell4 en-
cuentran en los trabajos citados el mismo proble-
ma y fundándose sólo en la categoría de campo 
de Pierre Bourdieu, no logran superar, a pesar de 
sus grandes esfuerzos, esa caracterización. 
Carlino expresa que la expansión del cam-
po disciplinario fue dando lugar a la re-estruc-
turación de la pedagogía5 y las transformaciones 
epistemológicas han impactado a otros niveles 
del campo, otorgándole una naturaleza específi-
ca, entre cuyas propiedades se observa pérdida 
de autonomía, fragmentación y debilidad de es-
tructuración interna6 y deslegitimación del esta-
tuto científico7.
Myriam Southwell manifiesta que: 
Uno de los problemas más importantes en la 
configuración de este campo fue el de la cien-
tificidad de la pedagogía8 y su legitimación, 
elemento que se transformó en constitutivo del 
campo de las ciencias de la educación y de per-
manente cuestionamiento y revisión en el debate 
teórico, hasta nuestras días9.
Nosotros, después de haber seguido recorri-
dos similares a ellas10 hicimos el siguiente giro; 
entendimos que, a diferencia de la categoría de 
campo de Bourdieu, abarcar como totalidad 
campo/discurso –aporte de Bernstein–, nos per-
mitiría comprender y caracterizar las razones cu-
rriculares que fundaron los comportamientos de 
ambas universidades.
Es muy dificultoso elaborar una forma de co-
nocimiento, cuyos lenguajes contienen princi-
pios de descripción no comparables, segmenta-
dos y basados en supuestos diferentes, a menudo, 
opuestos11, como hemos observado, respecto del 
discurso especializado en el campo de la Peda-
gogía.
Parafraseando a Bernstein y aprovechando 
el análisis que él realiza para el caso de la socio-
logía, consideramos que:
La naturaleza del objeto de estudio pedagó-
gico constituye una problemática epistemológica 
fundamental con respecto a la que los profesio-
nales tienen que adoptar posiciones. La natura-
leza no es arbitraria, y el posicionamiento de los 
profesionales tampoco.
Mientras Bourdieu atri-
buye cierta arbitrariedad a los 
contenidos, siendo su rasgo 
distintivo la legitimidad que le 
otorguen los grupos en pugna 
(más específicamente, la legi-
timidad deriva de las posicio-
nes objetivas que constituyen 
el campo), Bernstein otorga 
importancia a los discursos 
puestos en juego12. 
Según Bourdieu, lo que da 
a las palabras el poder de man-
dar y ordenar el mundo, es la 
creencia en la legitimidad de 
ellas y de quien las emite. (Ba-
sil Bernstein, 1998: 195). Esta 
creencia deriva, en última ins-
tancia, de las reglas que regu-
lan la ocupación de diferentes “Brisa dorada”, óleo
Lita Beanatte
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posiciones objetivas del campo, no de las palabras 
específicas del discurso13.
En cambio, según el análisis de Bernstein los 
discursos y las estructuras de conocimiento, en 
cuanto ritos diferenciadores y estratificadores, 
especializan los habitus. Los contenidos especí-
ficos de un discurso, inciden sobre la organiza-
ción de las categorías en un ámbito determinado, 
como por ejemplo en el educativo (con sus agen-
tes, prácticas, espacios curriculares, etc.) 
Concluimos observando según este enfoque, 
que la naturaleza del objeto de estudio Pedagogía 
no es arbitraria y el posicionamiento de los profe-
sionales adoptado a la hora de tomar decisiones 
respecto de la inclusión/exclusión de la materia 
Pedagogía en las respectivas propuestas forma-
tivas (UBA-La Plata), tampoco.
Los fundamentos curriculares que dan cuenta 
de la presencia y/o ausencia de la materia Peda-
gogía en las carreras de Educación de la UNLP 
y la UBA, expresados en las modificaciones de 
sus planes de estudio, están directamente rela-
cionados con la particular constitución de la na-
turaleza de los objetos pedagógicos y las mutuas 
influencias que se establecen entre ella y su dis-
curso y los posicionamientos y las prácticas del 
campo de actividad Educación y el habitus de 
sus agentes. 
 Para Bourdieu la exclusión de un “qué” (en 
este caso la Pedagogía) estaría dando cuenta úni-
camente de la pérdida de un grupo en la disputa 
por un capital simbólico específico y estaría sir-
viendo a determinada lógica de dominación de 
unos por sobre otros. 
Para Bernstein en cambio, la exclusión de un 
“qué” daría cuenta de:
las mutas influencias que configuran “(…) 
la pérdida de las las fuerzas actuales y potencia-
les de un campo (…)”14 (en términos de Bour-
dieu) y del contenido-discurso existentes 
“en” el campo.
El discurso pone en circulación contenidos 
específicos, los cuales, bajo la forma de libros, 
reglamentaciones, máximas, slogans, etc., con-
dicionan el desplazamiento de los agentes en el 
sistema de posiciones objetivas del campo. Según 
Bernstein, ni las características de los agentes ni 
la de los textos son necesariamente arbitrarias. 
Desde su perspectiva, un texto no es “polémico” 
sólo porque sea respaldado por un grupo icono-
clasta sino (principalmente) porque en sus con-
tenidos específicos hay algo que cuestiona el sta-
tu quo15.
Presentamos a continuación el análisis 
efectuado para cada universidad
A partir de 1984 convergen en la Universidad 
una serie de procesos político-académicos: críti-
cas, demandas, propuestas sobre diversos aspec-
tos problemáticos y la necesaria relación con los 
distintos sectores de la sociedad. En el marco de 
esos procesos la mayoría de las instituciones re-
forma sus planes de estudio.
La instauración del gobierno constitucional 
representó la ruptura del estilo de congelación 
política16 (Nassif-Rama Tedesco, 1984:83) y la 
intensificación del control ideológico, buscando 
democratizar la sociedad. 
Luego de ocho años de intervención por par-
te de los gobiernos militares de facto, el gobierno 
electo el 30 de octubre de 1984 priorizó la demo-
cratización institucional. 
Académicos e investigadores desmitificaron 
viejos paradigmas hegemónicos elaborando in-
terpretaciones teóricas específicas para el aborda-
je de las principales problemáticas educativas.
El caso de la Universidad de  
Buenos Aires
El nuevo diseño curricular de la carrera de 
Ciencias de la Educación de la UBA, correspon-
diente al plan del año 1985 se gesta en un esce-
nario conocido como la “primavera (democráti-
ca) política”17.
El plan, aprobado en 1985,se construye en 
una coyuntura socio-política e histórica de re-
cuperación y apertura democrática, con una con-
cepción de construcción participativa.
El nuevo paradigma requiere incorporar múl-
tiples visiones al campo de la educación, cues-
tión que se ve reflejada en este dispositivo pe-
dagógico.
(…) se propone un ambicioso proyecto de ‘fle-
xibilización, integración y autorrenovación’ 
basado en una amplísima oferta temática, 
investigativa y de aproximación a la prác-
tica…”18.
En él se traducen tendencias que muestran 
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cursos y visiones e intereses de sectores domi-
nantes dentro del campo. 
En la resolución de aprobación19 de Decano 
Normalizador(1985) se destaca: 
(…) ofrecer adecuada respuesta a las (…) exi-
gencias de una formación científico-técnica, 
acorde con las necesidades de la realidad nacio-
nal; (…) ensanchar el horizonte conceptual (…) 
de la educación actual [que] se asocia con el (…) 
creciente distanciamiento de (…) la calidad de 
vida en los países periféricos respecto de los avan-
ces científico-tecnológicos… [de] los países cen-
trales (…)20
Gilda Romero Brest, Directora del Departa-
mento de Ciencias de la Educación, propulsó esta 
reforma; ya había tenido influencia en el campo/
discurso en la primigenia carrera de Ciencias de 
la Educación de 1958.
La formación en investigación ha sido una de 
las preocupaciones sustantivas a la hora de to-
mar decisiones en la distribución de contenidos 
en este dispositivo pedagógico. Intenta reducir el 
distanciamiento entre la teoría y la práctica des-
preciando modelos que pretenden aplicar cono-
cimientos después de completar la teoría. 
Modelar una ideología donde prima la cons-
trucción por sobre la repetición de conocimien-
tos. 
Sin embargo el escaso peso relativo existente 
en el dispositivo pedagógico de la dimensión fi-
losófica e histórica (6% y 12% respectivamente en 
el ciclo de formación general con ausencia de las 
materias fundadoras del área21) pondría en ries-
go y atentaría contra el conjunto de intenciones 
que venimos observando, y podría llegar a des-
ideologizar los estudios, dado que:
(…) la elección de un enfoque de investigación 
significa ineludiblemente una opción de deter-
minados valores educativos (…) la crítica de la 
ideología ofrece un medio en el que las ideas de-
formadas pueden hacerse transparentes, priván-
dolas de su fuerza. (Carr, W, 1999:75)
Los rasgos antes descriptos llevan a identificar 
una dirección hacia el control simbólico susten-
tado en valores de la corriente estructural-fun-
cionalista, en la que
(…) la educación contribuye al estado de equili-
brio que debe haber en las sociedades democráti-
cas y al cambio de actitudes tradicionales a otras 
más modernas para superar el subdesarrollo que 
caracteriza a los países periféricos. (García Gua-
dilla, C. 1995: 55).
La esencia de esa visión educativa está pre-
sente22 en la exposición que Gilda Romero Brest 
realiza en agosto de 1983 en el marco de las “Co-
incidencias para la educación en el gobierno cons-
titucional”, organizadas por la Asociación de Gra-
duados en Ciencias de la Educación los días 20 y 
21 de Agosto de 198323, cuando expresa: 
(…) la factibilidad de lograr (…) un desempe-
ño lúcido, (…) en lo que hace a la participación 
democrática (…) y (…) al cumplimiento de los 
quehaceres que llevan al desarrollo global (…) 
que proporciona el avance científico-tecnológi-
co, se vinculan estrechamente con la educación 
(…).
No es accidental que la investigación posi-
tivista24 florezca en las culturas que consideran 
la filosofía y la historia como pasatiempos aca-
démicos que pueden ignorarse sin mayores di-
ficultades.
Este dispositivo representa la expresión de 
un alto porcentaje de conocimientos teóricos 
(aproximadamente un 70%)25 que lleva a identi-
ficar su dirección hacia el control simbólico, en el 
que el discurso sobre el valor de la investigación y 
la práctica como formas prioritariamente válidas 
de conocimiento, no suficientemente contextua-
lizados con aportes filosóficos e históricos, son el 
marco regulador por excelencia.
Pedagogía e Introducción a las Ciencias de 
la Educación son eliminadas como unidades 
curriculares26 –ex materias–, y desaparecen de 
este plan quedando reducidas a contenidos en la 
orientación temática de Educación I27.
Desde la perspectiva de las relaciones de po-
der, esta estrategia clasificatoria de suprimir Pe-
dagogía, ha debilitado y subvaluado estas estruc-
turas de conocimiento y su espacio.
Un grupo, a través de sus actividades en el 
campo (investigando, dirigiendo un departamen-
to, concursando, entre otras) se apropió del dis-
positivo y logró imponer su regla, quitándoles 
a Pedagogía y Ciencias de la Educación el ran-
go de materia; por medios discursivos (proyec-
tos, temas prioritarios, guías curriculares etc.) 
estableció sus representaciones acerca de la im-
portancia y necesidad de modelar la ideología 
de la sociedad del conocimiento especializado 
en Educación.
El grupo, actuando en condiciones históricas 
e ideológicas específicas, consideró legítimo desa-
rrollar un lenguaje local y particular del contexto 
de la UBA, para intitular una nueva unidad cu-
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rricular cuya denominación –Educación I–, no 
es la habitual dentro del campo. 
La ausencia de una materia supone una falta 
de independencia dentro del campo del saber al 
que pertenece.
…¿qué es lo específicamente pedagógico?… ¿cuál 
es la diferencia con otras Ciencias de la Educa-
ción? ¿Qué enseñar en Pedagogía? (Vogliotti-de 
la Barrera-Lanz, 1996: 13-14).
La naturaleza del objeto de estudio pedagó-
gico constituye una problemática epistemológica 
fundamental con respecto a la que los profesio-
nales adoptan posiciones.
 El grupo que logró imponer el discurso –del 
lenguaje especializado– por sus condiciones his-
tóricas e ideológicas consideró legítimo mantener 
el lenguaje especializado del plano de enfoque ge-
neral para la denominación de un área comparti-
da con otros lenguajes –Educación, Pedagogía y 
Didáctica–, y desarrollar un lenguaje específico 
y local –Educación I–, del contexto –UBA–, para 
la unidad curricular que incluiría el tratamiento 
del lenguaje especializado, que se encuentra en 
una situación de debate epistemológico. 
La presencia y/o ausencia de la materia Peda-
gogía en función de los discursos existentes al-
rededor de ella (conflictos epistemológicos, de-
limitación de contenidos, etc.) y las estrategias 
y actividades desarrolladas en el campo Educa-
ción serían mutuamente constituyentes; no es un 
problema de campo divorciado del discurso es-
pecializado.
La supresión de las materias Pedagogía y 
Ciencias de la Educación del nuevo plan en la 
UBA se funda en criterios necesarios y no arbi-
trarios, producto de mutuas influencias entre la 
naturaleza del objeto de estudio pedagógico, el 
posicionamiento epistemológico relativo a la de-
limitación-contenido del campo de la Educación 
y los discursos y las actividades que especializan 
el habitus de sus agentes. 
El caso de la Universidad Nacional de 
La Plata
En 1984, (…) la Universidad Nacional de La 
Plata, la Facultad de Humanidades y Ciencias 
de la Educación y el Departamento de Ciencias 
de la Educación, propusieron una reforma del 
Plan de Estudios del profesorado en Ciencias de 
la Educación (…). (Southwell, M., 1998:122)
Los momentos “proféticos” contaron con 
una estructura de gestión, cuyo campo recon-
textualizador pedagógico se vio expresado en las 
modificaciones de los Planes de Estudio de esa 
universidad, entre fines de 1940 y hasta 1973, al-
ternativamente influenciado por la filosofía y el 
interés de los estudios locales nacionales, salvo 
las décadas del ’60 y ’7028. 
La influencia de Ricardo Nassif hasta que se 
exilió en 1976 fue continuada y profundizada por 
Julia Silber. 
Mantuvo la concepción de una ideología dia-
logal-comprensivista, se preocupa por la produc-
ción nacional, rescata aquellos que provienen de 
la tradición alemana y propulsa la incorporación 
de la versión crítica.
Ya en los ’60 Ricardo Nassif entendía a la “pe-
dagogía como ciencia del espíritu (…) que ha pa-
sado a ser patrimonio común de la mayoría de las 
corrientes pedagógicas contemporáneas”29, esta-
bleciéndose así una gran diferencia con el campo 
recontextualizador pedagógico de la Universidad 
de Buenos Aires. 
Así como en la UBA donde estuvieron pre-
sentes los valores de la corriente estructural-fun-
cionalista provenientes de los vínculos con los 
Organismos Internacionales, primando la tradi-
ción francesa que entendió a la educación como 
un auténtico “hecho social” en La Plata “se si-
guió el camino de la tríada de Dilthey de `viven-
cia-expresión-comprensión´”. (Schriewer, J., 1991: 
140) 
La transformación impulsada busca una ma-
yor amplitud de conocimiento; pero a diferencia 
de la UBA, el principio de clasificación posiciona 
a los agentes en función de la “comprensión” y de 
la “especificidad” del campo, articulado con “fac-
tores históricos-culturales” en el que “el contexto 
educativo” se concibe “con una visión crítica”.
Entre los criterios orientadores de la refor-
ma preocupan sustantivamente la construcción 
epistemológica y metodológica de las disciplinas 
pedagógicas y la configuración del campo profe-
sional, valorando la formación integral.
Se funda en los aportes humanísticos cons-
truidos en el campo académico-profesional y pre-
tende una formación especializada de educadores 
e investigadores para atender la complejidad de 
los fenómenos educativos.
Estas visiones se corresponden con la versión 
actual del interés humboldtiano, presente en los 
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Esta concepción va poniendo en circulación 
contenidos específicos de formación íntimamen-
te relacionados con “las posibilidades de una nue-
va pedagogía” (Silber, J., 2000: 116 y subs.) y la 
construcción de su propio soporte epistemológi-
co que tiene consecuencias prácticas en la espe-
cialización de los habitus. 
La delimitación-contenido del campo Educa-
ción en esta institución no ha sido influenciada 
por la paulatina adopción del discurso adminis-
trativo-economicista de la época.
Las representaciones acerca de la importan-
cia y necesidad de modelar la formación desde 
la perspectiva de la ciencia social crítica, confi-
guraron una particular estructura especializada 
interna de contenidos, para la compleja tarea de 
teorizar e intervenir en el campo profesional. 
La disciplina pedagógica se comporta resol-
viendo cuestiones epistemológicas de su espe-
cificidad y aportando un análisis crítico-propo-
sitivo. 
El respaldo del grupo que propulsó estos con-
tenidos específicos no hubiera sido suficiente a 
que ese grupo se configure en dominante sin el 
peso y jerarquía de los contenidos específicos 
propuestos –ambos dialécticamente constitui-
dos–.
El dispositivo representa la expresión de 
un alto porcentaje de conocimientos teóricos, 
aproximadamente un 70%30 que lleva a identifi-
car su dirección hacia el control simbólico, en el 
que se destaca la tendencia de un discurso que va-
lora una epistemología pedagógica que rescate la 
articulación de teorías que atiendan a la comple-
jidad presente-futuro, sujeto-objeto que entra en 
juego en la multifacética realidad educativa.
Como ya lo hemos venido expresando a lo 
largo de este trabajo, la presencia y/o ausencia 
de la materia Pedagogía en función de los dis-
cursos existentes alrededor de ella (conflictos e 
indeterminación epistemológicos, delimitación 
de contenidos, etc.) y las estrategias y actividades 
desarrolladas en el campo Educación son mutua-
mente constituyentes. 
El discurso especializado dialécticamente 
constituido con el campo, dadas sus condicio-
nes históricas e ideológicas, consideró legítimo 
mantener para el nuevo Plan, la denominación 
del lenguaje especializado del plano de enfoque 
general –Pedagogía I y II–, para las materias que 
incluyen el tratamiento del lenguaje especializa-
do, omitiendo a las Ciencias de la Educación. 
Haber incluido y aumentado en la propues-
ta formativa contenidos exclusivos de Pedago-
gía excluyendo los de Ciencias de la Educación31 
ha sido desde la perspectiva de las relaciones de 
poder, una estrategia clasificatoria de los agentes, 
vinculada a dos posturas. Por un lado la que sigue 
los principios de la tradición de la pedagogía ale-
mana y por otro la que pretende recuperar y for-
talecer los estudios de la Pedagogía entendiendo 
que las Ciencias de la Educación han contribuido 
a su progresivo olvido y desprestigio.
Los fundamentos de esas decisiones actuando 
en condiciones históricas e ideológicas específicas 
se deben a la naturaleza del objeto de estudio pe-
dagógico, con principios de descripción no com-
parables, segmentados y basados en supuestos di-
ferentes, a menudo, opuestos32, producto de las 
mutuas influencias ese discurso especializado y 
su campo, ambos necesarios y no arbitrarios des-
de la perspectiva de la actividad del campo. 
Notas
1 La Directora de Tesis ha sido la Dra. Cristina Davini.
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3 CARLINO, Florencia Ruth (1997) El campo profesional 
de las ciencias de la educación en Argentina entre 1984-
1994. Una perspectiva desde la formación académica y 
la inserción ocupacional de los graduados de la UBA. 
Buenos Aires, FLACSO. Tesis de Maestría.
4 SOUTHWELL, Myriam (1998) El Profesorado Univer-
sitario en Ciencias de la Educación. Un análisis genea-
lógico de la conformación del campo pedagógico en la 
Universidad Nacional de La Plata, FLACSO. Tesis para 
optar al grado de maestría.
5 La autora cita a A. Escolano cuando se refiere a la plura-
lización de Ciencias de la Educación explicando que no 
fue un efecto exclusivo de ellas, sino un fenómeno co-
mún a otras disciplinas referidas al estudio del hombre: 
ciencias de la comunicación, ciencias políticas, ciencias 
económicas, ciencias sociales, ciencias médicas o de la 
salud, etc. (Escolano A. 1978). La adopción de una ter-
minología en plural es indicativa de una conceptualiza-
ción epistemológica que relativiza la capacidad de una 
sola disciplina para dar cuenta de objetos de estudios 
complejos, al mismo tiempo que expresa una aceptación 
de la diversidad perspectiva y metodológica.
6 Según la autora “En la vieja conceptualización pedagógi-
ca, al no haber compromisos con otras disciplinas, la nor-
ma filosófica actuaba como ligadora, unificadora de los 
problemas”. 
7 Esta propiedad tiene su fundamento para Carlino en “…
la deslegitimación de que es objeto el estatuto científico 
de las ciencias de la educación es advertido como la con-
secuencia más notoria del hecho de haberse nutrido de 
teorías y metodologías procedentes de otros campos dis-
ciplinarios y haber conformado una disciplina ‘sumativa’ 
internamente fragmentada”.
8 Op. Cit. pp. 8. Las negritas son de la autora.
9 El subrayado es nuestro.
10 Aunque con divergencias en sus conclusiones, recordá-
bamos el tradicional artículo de José María Quintana 
Cabanas presentado al II Seminario sobre Epistemolo-
gía y Pedagogía realizado en Salamanca entre 1980-1981 
titulado: Pedagogía, ciencia de la educación y ciencias de 
la educación.
11 Categorizaciones aportadas por Basil Bernstein.
12 Un ejemplo podría ser la teoría de la liberación, el enfo-
que radical crítico, etc. Para explicar la repercusión que 
estas tuvieron en la década del ’80 en América Latina, 
no bastaría señalar las posiciones relativas de los grupos 
dentro del campo de la pedagogía, como lo plantearía 
Bourdieu. Habría que indagar en la relación entre estos 
contenidos y el contexto socio-histórico (en términos 
bernsteinianos, los cambios en los principios de clasifi-
cación vigentes). No sería exagerado afirmar que, desde 
esta perspectiva, la posición de los grupos se establece 
no solo a partir de la posesión o no posesión de capital 
simbólico (saberes, autoridad, recursos, etc.) sino –y, tal 
vez, sobre todo– a partir de su adhesión o no a los con-
tenidos concretos que en cada momento histórico circu-
lan dentro del campo.
13 Para la clarificación de este y otros párrafos del artículo 
hemos contado con la valiosa colaboración del Mgter. 
Sebastián Sayago, docente-investigador de la Univer-
sidad Nacional de la Patagonia San Juan Bosco y de la 
Universidad Nacional de la Patagonia Austral.
14 Bourdieu, P. y Wacquant, L. (1995). Respuestas. Por una 
antropología reflexiva. México, Grijalbo. 
15 Aporte de Sebastián Sayago al leer el borrador de la te-
sis.
16 Según Germán W. Rama, “La ‘congelación política’ im-
plica que ‘determinados grupos constituidos bajo el lide-
razgo de la clase alta, o de sectores de la misma con apoyo 
variable en sectores de las clases medias y con refuerzo o 
empleo indispensable de las fuerzas de coerción, toman el 
control del Estado y desarticulan los centros de poder com-
petitivos, eliminando todas las instituciones y acciones del 
orden político, llevando a cabo una regresión de la parti-
cipación y la supresión de los mecanismos institucionales 
por medio de los cuales se expresaba’”. En Nassif-Rama-
Tedesco (1984) Las tendencias pedagógicas en América 
Latina (1960-1980). 
17 CARLINO, Florencia R. (1997) El campo profesional 
de las ciencias de la educación en Argentina entre 1984-
1994. Una perspectiva desde la formación académica y 
la inserción ocupacional de los graduados de la UBA. 
Tesis de Maestría FLACSO.
18 CARLINO, Florencia R. (1997) El campo profesional 
de las ciencias de la educación en Argentina entre 1984-
1994. Una perspectiva desde la formación académica y 
la inserción ocupacional de los graduados de la UBA. 
Tesis de Maestría FLACSO.
19 UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES, Facultad de Filo-
sofía y Letras. Res. Decano Normalizador Nº 1328 del 3 
de octubre de 1985. Son 36 págs.
20 UBA-FFyL (1985) Res. Decano Normalizador Nº 1328.
21 Nos referimos a Introducción a la Filosofía e Introduc-
ción a la Historia que venían formando parte de los dis-
positivos pedagógicos anteriores.
22 BRASLAVSKY, Cecilia-RIQUELME, Graciela G. (1984). 
Propuestas para el debate educativo en 1.984. Buenos 
Aires, Centro Editor de América Latina.
23 La AGCE pensaba que su explicitación y afinamiento no 
podían ser tarea de acuerdos externos a los medios pe-
dagógicos, realizados entre bambalinas y en forma ace-
lerada;… convocó a algunos de los sectores interesados 
en el fenómenos educativo … dio cita a sus asociados y 
a políticos para que expusieran sus opiniones y a las en-
tidades gremiales docentes y profesionales, a centros de 
investigación, etc., para que contribuyeran al intercam-
bio.
24 “…una forma importante de entender el papel ideológico 
que desempeña el positivismo en la actualidad consiste en 
observar hasta qué punto los teóricos, los investigadores, 
los responsables de la política y los profesionales de la edu-
cación –con independencia de las posturas teóricas e idea-
les educativos que proclamen conscientemente– hablan, 
piensan y actúan de formas que parecen dar por verdade-
ras ciertas premisas positivistas. En Carr, W. (1999) Una 
teoría para la educación. Hacia una investigación educa-
tiva crítica. Madrid, Morata, pp., 139. 
25 No es posible efectuar un cálculo preciso de los porcen-
tajes dadas las diferentes combinatorias que posee el 
plan. 
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27 Unidad docente presente en las primeras propuestas 
realizadas por el claustro de profesores al momento de 
tomar decisiones sobre el nuevo diseño.
28 Época en que las Ciencias de la Educación se afianzaron 
sobre la base de las tendencias estructural-funcionalistas.
29 Nassif, R. (1967) Pedagogía de nuestro tiempo. Buenos 
Aires, Kapelusz, pp. 12-13.
30 No es posible efectuar un cálculo preciso de los por-
centajes dadas las diferentes combinatorias que posee 
el plan, en las posibles elecciones que puede realizar el 
alumno.
31 Según consta en los contenidos mínimos del Plan y en 
los programas formativos.
32 Categorizaciones aportadas por Basil Bernstein.
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